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実践報告 
 
一人一人のつまずきに応じた授業づくりのための校内体制の構築 
－「聞くこと」「見ること」の配慮を取り入れた授業づくりを通して－ 
 
木田 啓二* 
 
１．問題と目的 
1-1 課題設定の理由 
  今回の学習指導要領（文科省，2017）は，障害者の権利に関する条約への批准後，初めての改訂
であり，インクルーシブ教育システムの充実につながる大きな柱が盛り込まれており，学校教育の
改善・充実の好循環を生み出す「カリキュラム・マネジメント」の在り方が強調されている。その
中には，「子供一人一人の発達をどのように支援するか」（子供の発達を踏まえた指導）が取り上げ
られており，それを受け，各教科等の学習指導要領解説編には，その教科等における学習上の困難
のある子どもに応じた指導内容や指導方法の工夫例が示されている。これは，特別支援教育が，全
ての教育の場において行われるという理念に基づけば，大変意義深いものと考えられる。 
  このような流れを受け，これまで取り組まれていた授業の転換が求められており，その質の高ま
りが期待される。湯澤（2013）は，授業について「教師の指導と子どもの相互性において成立・展
開するものであり，教師の働き掛けとそれに応じて示される子どもたちの認識・表現活動がどのよ
うに関わり合っているのか，その関わり方が授業の質としてどうかを評価すること」が重要と述べ
ている。また，今井（2015）は，「子どもの苦悩や課題を丁寧に引き取り，寄り添うことが不可欠で
ある」とし，適切な実態の把握の必要性を示唆している。さらに，昨今のインクルーシブ教育シス
テムの充実の流れを受け，各学校では，ユニバーサルデザインの視点を取り入れた授業づくりが行
われている。誰もが学びやすい環境づくりとして様々な手法が提唱されてはいるが，吉田（2015）
は，このような取組が「教師の指導の『テクニック集』として位置付けられてしまう危険性」を指
摘しており，「授業における子どものつまずきを教育方法学的にどう捉えるべきか」を明らかにした
授業実践を行うことを求めている。つまり，学習につまずきを抱える子どもに対する授業は，その
つまずきに寄り添いながら行われるものであり，そのつまずきをできるだけ明らかにしていくこと
で，教員としてのかかわりが子どもにとっての学びに有効な働き掛けとなり得ると考えられる。 
  このような状況において，各学校では，発達障害のある子どもやそれと似たつまずきを抱える子
どもに対して，個別の教育支援計画や個別の指導計画を作成し，日々のかかわりが行われている。
しかし，そのかかわりは，学級担任及び教科担当者に委ねられることが多く，その対応に苦慮して
いる場合もある。また，各学級での授業においては，一斉指導の形態がとられたものが主であり，
一人一人に応じたかかわりが十分には行き届いてないことが見受けられる。特別な配慮を必要とす
る子どもにかかわる際に，一人一人のつまずきを把握したり想定したりすることで，教員としての
子どもへの働き掛け方が明確になり，学びやすい環境を整えることができるようになると考える。 
1-2 最近の特別支援教育に関する取組 
1-2-1 教員の特別支援教育に関する意識 
  平成 24 年に文部科学省が実施した「通常の学級に在籍する発達障害の可能性のある特別な教育
的支援を必要とする児童生徒に関する調査（以下，文科省調査）」（文部科学省，2012）においては，
「通常の学級に在籍する知的発達に遅れはないものの発達障害の可能性のある特別な教育的支援を
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必要とする」子どもが約 6.5％の割合で各学級に在籍しているという結果を示している。このこと
は，通常学級において，障害のない子どもと同時に，発達障害のある子ども及びそれと似たような
特別な配慮を必要とする子どもが共存し，共に学習や生活を送っている現状を明らかにしている。
つまり，教育の場面において，教員は，障害のある子どもだけでなく，全ての子どもが学びやすい
環境となるように働き掛けていくことが必要となる。このような学習環境を整えていくためには，
特別支援教育の推進報告（文科省，2012）では，「すべての教員は，特別支援教育に関する一定の知
識・技能を有していること」を求めており，そのため，各学校及び教育委員会等で特別支援教育に
関する研修が行われている。さらに，平成 24 年 4 月には，公立義務教育諸学校の学級編制及び教職
員定数の標準に関する法律（義務標準法）の改正により，地域や学校，子どもの実情に応じた柔軟
で効果的な特別支援学級の設置が可能になり，特別支援学級数及び在籍者数が増加している。その
ため，特別支援学級に在籍する子どもであっても，交流学級である通常の学級で学ぶことが日常的
に行われており，全ての教員に対して特別支援教育に関する理解や担当する子どもに応じたかかわ
りがより一層求められている。このような事情をふまえて，子どもと日々かかわる小学校の教員の
特別支援教育についての現状と課題を明らかにする必要があると考える。 
1-2-2 特別な配慮を要する子どもの実態把握 
前述の文科省調査（2012）の結果に示されているように，特別支援学級に限らず，通常の学級に
おいても，特別な配慮を必要とする子どもが在籍している。そのような子どもの学習や生活場面に
おける実態を把握するために様々な手法が用いられている。実態の客観的な見立てを行っていくた
めには，WISC-Ⅳや KABC-Ⅱなどの心理検査等を用いることが望ましいとされている。しかし，そ
れらは，専門的機関等において実施され，熟達された検査者によって評価されなければならないた
め，全ての子どもに対して実施されることは難しい。そのため，学校では，普段の学校生活の様子
を観察しながら，子どもの学習や生活のつまずき等を把握していることが多い。また，それらと合
わせて，配慮を必要とするか否かをスクリーニングするための質問紙等を用いる場合もある。文科
省調査（2012）では，学習面（「聞く」「話す」「読む」「書く」「計算する」「推論する」），行動面（「不
注意」「多動性－衝動性」），行動面（「対人関係やこだわり等」）について，80 項目の質問を用いて，
子どもの実態を明らかにしている。この結果は，国の特別支援教育に関する施策の在り方や教育の
在り方を検討する際の基礎資料として用いられており，本調査の信憑性は大変高いものと考えられ
る。つまり，この調査に用いられた質問項目を活用し，子どもの実態把握を行うことは，学習や生
活におけるつまずきを示す子どもの理解につなげることができると考える。 
1-2-3 学習や生活とワーキングメモリ理論 
  昨今の特別支援教育に関する研究の中で，生活や学習を支える脳の機能として「認知機能」や「ワ
ーキングメモリ」に着目したものがある。「認知」とは，広辞苑によると，外部の情報を能動的に収
集し，それを知覚・記憶し，さらに推理・判断を加えて処理する過程と定義されている。つまり，
「認知機能」は，視覚や聴覚等の感覚器を介して得られた情報を記憶し，考え，判断するなど脳の
中で理解し表現する働きと考えることができ，そこで重要な役割を果たしているのが「ワーキング
メモリ」であるといわれている。斎藤（2014）は，「ワーキングメモリは，日々の生活の中で直面す
る様々な課題の解決を行う際に必要不可欠なものであり，課題解決の過程においては，その状況に
応じて情報の獲得や保持を適度に調整したり，不要となった時には得た情報を適切に処理したりし
ていくものである」としている。 
このワーキングメモリには，多く分けて３つの働きがあり，「音声で表現される情報（数，単語，
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文章など）を保持する言語的短期記憶」と「視空間情報（イメージ，絵，位置情報など）を保持す
る視空間的短期記憶」，そして，それらの「注意の制御や処理資源の配分といった高次の認知活動を
司る中央実行系」がある。また，「言語的短期記憶と中央実行系の機能を合わせて言語性ワーキング
メモリ，視空間的短期記憶と中央実行系の機能を合わせて視空間性ワーキングメモリ」と区別され
ることもある。これらのワーキングメモリは，国語，算数にとどまらず，全ての学習や活動と密接
に関連していること，そして，発達障害のある子どもや，学習や生活につまずきのある子どもの多
くが，ワーキングメモリに問題を抱えていることが多くの研究により明らかになっている。また，
湯澤・渡辺・水口・森田・湯澤（2013）は，ワーキングメモリが小さい子どもの学習の様子につい
て，「気が散りやすい，勉強に集中できない，課題を最後までできない，学習の計画を立てたり，見
直したりすることができないと担任の教師から見なされる」傾向にあったと述べている。学習や生
活場面でのつまずきとしてあらわれている様子は，一人一人のワーキングメモリの状態と関連して
いると指摘している。このようなワーキングメモリに関連する「聞くこと」「見ること」の能力を知
り，教員がその能力に応じたかかわりを行うことで，子どもは授業の内容が理解できたり，活動を
首尾よく行えたりできるようになると考える。 
1-3 研究の目的 
  本研究では，授業を受け持つ教員が，担当する子ども一人一人のつまずきを把握し，想定される
配慮を授業に盛り込みながら学習を展開できるようにしていくための授業づくりに取り組む。その
ためには，まず，教員の特別支援教育に関する意識調査を通して，研究実践校における特別支援教
育を行う上での課題を明らかにする。次に，子どものつまずきを見取るために，一人一人の「聞く
こと」「見ること」に関する実態を把握し，その状態から学習場面における個別の配慮を取り入れた
かかわりを見出す。そして，学習の取り掛かりとして必要な情報の入力にかかわる「聞くこと」「見
ること」の配慮事項を取り入れた授業の設計をし，授業実践を行う。このように，子どもの学習を
支える「聞くこと」「見ること」に対する一人一人の実態や学級の傾向を捉え，それらに応じた配慮
を取り入れた授業づくりを学校全体として取り組んでいくことは，学習につまずきのある子どもに
限らず，どの子どもにとっても学びやすい環境になると考え，本研究テーマを設定し，次の 3 点を
柱に，研究に取り組むことにした。その際，研究実践を X 市 Y 小学校（児童数 52 名，教職員数 12
名）で行うこととした。 
(1) 教員を対象にした特別支援教育に関する意識調査を行い，学習につまずきのある子どもを指導す
る際の課題を探る。 
(2) 学習と「聞くこと」「見ること」に関する先行研究を参考にし，一人一人のつまずきや「聞くこと」
「見ること」の実態把握の在り方を探る。 
(3)「聞くこと」「見ること」の実態に応じた配慮を取り入れた授業の在り方を探る。 
 
２．【研究Ⅰ】教員の意識調査による学習等につまずきのある子どもを指導する際の課題 
2-1 目的 
子どもと日々かかわる Y 小学校の教員の特別支援教育についての現状と課題を明らかにする。 
2-2 方法 
  研究実践校の Y 小学校の教員（7 名）を対象に，質問紙調査を行った。回答は，無記名・選択式
のアンケート用紙記入方式で実施した。なお，質問への回答は自由とした。 
2-3 結果と考察 
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  「1.教員の実態」では，Y 小学校の教員は，特別な場としての特別支援学級や通級指導教室だけ
でなく，通常の学級においても，教員は日常的に障害のある子どもや似たようなつまずきのある子
どもへの教育に携わっていることが分かった。しかし，「発達障害の特性やかかわりについて説明す
ること」や「発達障害の特性に応じた支援をすること」に不安を感じている教員がおり，全ての教
員が「発達障害のある児童や似たような傾向のある児童の対応で困ったこと」があり，日々の指導
において苦慮していることが分かった。「2.Y 校における通常学級での支援」では，多くの教員が，
様々なかかわりを行っていることが分かった。しかし，「特別な教育的支援を必要とする児童生徒の
指導記録等をつけ，より適切な指導や支援の工夫」に生かすことがあまりできていないと回答して
いる教員がおり，子どもの実態を把握し，それを指導や支援に活用できるような取組の必要性が感
じられた。「3.Y校における特別支援教育の現状」では，多くの教員が，高い特別支援教育に関する
意識をもち，子どもの教育的ニーズに対応しながら，子どもにかかわろうとする体制が整っている
と感じていることが分かった。しかし，特別支援教育に関する保護者の理解があまり進んでいない
と感じる教員がおり，特別な配慮を必要とする子どもの共通理解やかかわりの工夫等を学校全体で
共有していくことで，保護者への特別支援教育についての理解啓発にもつなげていくことができる
と考えられた。「４．Y校における特別支援教育の課題」では，教員の意識改革が重要であり，個に
応じた教育を目指した学級経営や授業の見直しが必要と考える教員が多くいることが分かった。 
  このような教員の実態から，日頃の学校生活において何らかのつまずきを抱え，特別な配慮を必
要とする子どもに日々かかわっている教員が多く，そのほとんどが子どもへのかかわりに苦慮して
いることが分かった。しかし，そのような中でも，様々な手立てを施し，日々の授業を行っていた。
また，多くの教員が学級経営や授業改善を通して，特別支援教育に対する意識の高まりや推進を行
う必要があると感じており，その解決に向けては，子どもの適切な実態の把握を通して，一人一人
のつまずきや特性に応じたかかわり方を教員で共有していくような体制が必要であると考えられた。 
表１ 特別支援教育に関する教員の意識調査の結果 
（数字）は，集計人数 
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３．【研究Ⅱ】一人一人のつまずきや「聞くこと」「見ること」に関する実態把握 
3-1 一人一人のつまずきに関する実態把握（「学校における苦手さ調査」の作成） 
3-1-1目的 
  「学校における苦手さ調査」の作成を通して，子どものつまずきを明らかにする。 
3-1-2方法 
  文科省調査（2012）における学習面（「聞く」「話す」「読む」「書く」「計算する」「推論する」），
行動面（「不注意」「多動性－衝動性」）の 43 の質問を用い，子どもの学習や生活場面でのつまずき
を把握することを目的に「学校生活における苦手さ調査」（表 2）を作成した。各学級の担任が，担
任する子ども一人一人の学習や生活の様子を思い起こし，各質問項目に対して「ほとんどない＝０，
まれにある＝１，しばしばある＝２，よくある＝３」の状態を入力するようにした。 
  調査後の学級や個人の実態を把握しやすいように，表計算ソフトを活用し，値の集約できるシー
トを作成した（表 2）。表計算ソフトに入力された値は，個人別と学級全体別に集計され，学級全体
の数値から基本統計量を求め，学級全体の傾向が示されるようにした。また，個人の数値について
は，学習に必要とされる能力別に集計され，個人票として数値とグラフで表されるようにした。そ
の際，学級全体と個人の傾向をグラフで視覚的に示すことで，個人内の苦手さのばらつきと学級全
体の傾向との開きを理解しやすいようにした（図 3）。 
 
表 2 「学校生活における苦手さ調査」の集計表と基本統計量 
 基本統計量 
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3-1-3結果及び考察 
図 1 は，「学校生活における苦手さ調査」の個
票である。例として，A 児の個人内では，「話す」
「読む」の領域の苦手さがうかがえた。学級中
央値と比べると，「話す」「読む」の苦手さの数
値が高く出ていた。学級全体で学習や活動をす
る際には，それらの領域においてつまずきが予
見された。具体的には，話す際に，「言葉につま
る」「内容を分かりやすく伝えられない」ことが
担任の入力した項目から考えられた。実際の授
業場面を参観すると，発表をする際には，単語
等で答えることが多く，まとまりのある内容で
伝えることに戸惑っている様子がうかがえた。 
「学校生活における苦手さ調査」を作成したことで，日頃の生活の様子から子どもの領域別の苦手
さを把握することができると共に，質問項目を見返すことで，子どもがつまずきを抱える場面を想
定し，そのつまずきに応じたかかわりを考えることができる実態把握となりえることが分かった。 
3-2 「聞くこと」「見ること」の実態把握（「聞くこと・見ること調査」の作成） 
3-2-1 目的 
  「聞くこと・見ること調査」の作成を通して，子どもの「聞くこと」「見ること」に関する実態を
明らかにする。 
3-2-2 方法 
  コンピュータを使ったソフトウェアを用いたワーキングメモリの測定として，AWMA（Automated 
Working Memory Assessment）と，HUCRoW （Hiroshima University Computer-based Rating of Working  
memory）がある。どちらも，対象が学齢期の子どもであること，ワーキングメモリの 4 つの構成要
素（言語的短期記憶，視空間的短期記憶，言語性ワーキングメモリ，視空間性ワーキングメモリ）
をそれぞれ測定する２課題，合計８課題で構成されていることから，これらに取り上げられている
課題を用いることで，子どもの「聞くこと」「見ること」の実態は把握することができると考えられ
た。本研究では，授業に参加する子どもの「聞くこと」「見ること」の実態把握を基にした教員のか
かわりについて取り組むため，ワーキングメモリの 4 つの側面における「言語的短期記憶」と「視
間的短期記憶」を中心にした実態把握の方法を考えた。教員の言葉による指示であったり，子ども
同士の会話であったりすることが多い授業では，「聞くこと」に関するつまずきがある子どもにとっ
ては，授業において過度の負担を感じながら参加していることが考えられた。そのため，AWMA や
HUCRoW に取り上げられているテスト課題を参考にし，「聞くこと」「見ること」の実態把握の作成
を行った。 
  「聞くこと」の実態把握を行うにあたっては，数列を聞き，「順唱」（聞こえてきた順番で答える）
並びに「逆唱」（聞こえた順番をとは逆の順番で答える）で回答を求める課題を作成した。また，「単
語の記憶」（羅列された単語を同じ順番で答える）並びに「文の記憶」（聞いた文章を全く同じよう
に答える）の課題を作成した。「見ること」の実態把握を行うにあたり，Maki, Yoshida & Yamaguchi. 
（2010）が作成した視空間記憶テストプログラム（タッピング）を課題とした。 
  「聞くこと」の課題の実施は，個別に行い，10 分程度の時間を要した。子どもは読み上げられた
図 1 「学校生活における苦手さ調査」の個票 
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課題を記憶し，回答を促され，完全正答した場合には，得点を与えられ，素点とし集計した。「見る
こと」の課題の実施は，子どもが 1 人 1 台ずつパソコンに向かい，画面を指やペンで触れながら回
答を行った。3 回試行し，その平均を集約するようにした。それぞれの実態把握によって得られた
情報については，表計算ソフトを使い，入力された結果について基本統計量を求め，学級全体の傾
向を示すようにした。また，学級全体を集計し，学級全体の傾向及び個別の傾向がグラフ化され表
示されるようにした。 
3-2-3 結果と考察 
図 2 に示された子どもの「聞くこと・見ること」調
査の結果を見てみると，全般的に学級中央値より低
い数値になっており，特に「聞くこと」については，
全ての課題で下がっていることが分かった。「順唱」
「逆唱」に比べ，「単語の記憶」「文の記憶」が学級中
央値よりも差が大きいことから，話し言葉での情報
の取り入れに苦労していることが考えられた。授業
の説明においては，分かりやすい言葉で短く伝える
ことで本人の負担を減らすことができると思われ
た。また，説明の後に，大事なことを全体や個別で確
認することで内容の定着が図ることもできると考えられた。 
学級の平均的な「聞くこと」「見ること」の能力を知ることができるとともに，個々と集団の隔た
りを理解することで，個別の配慮の必要性を検討することができることが分かった。 
このように，子どもの実態を捉えていくことを通して，今井（2015）は，特別な教育的ニーズに
応答し，個々の子どもの課題に寄り添った指導構想を立てること，そのうえで一人ひとりの学びを
学級集団全体の学びのなかに位置付けていくことが必要と指摘している。また，湯澤他（2013）は，
「クラスでワーキングメモリが相対的に小さい児童は，授業に参加しにくいこと，そのような児童
をワーキングメモリのアセスメントによって早期に見いだし，授業参加の支援を教師が見出すこと
で，授業に参加しやすくなる」ことを示唆している。今回の「聞くこと・見ること」調査で把握で
きることは，ワーキングメモリの働きの一部にしか過ぎないが，子どもの「聞くこと」「見ること」
の能力の程度を把握することができ，その後の子どもの学習や生活の場面で教員がかかわる配慮を
見出すことができるものになると考えられた。 
 
４．【研究Ⅲ】「聞くこと」「見ること」の実態に応じた授業づくり 
4-1 実態に応じた配慮を計画する授業評価シートの作成 
4-1-1目的 
  授業を行う学級に対して，前述の「学校生活における苦手さ調査」と「聞くこと・見ること調査」
の実態に基づき，授業における配慮を事前に想定することで，子どもの実態に応じた具体的な配慮
を想定し，授業作りに取り組むことができるようなると考えられる。そのため，「授業評価シート」
の作成を通して，子どもが学びやすい授業の構成・計画を行う。 
4-1-2方法 
湯澤・河村・湯澤（2013）は，ワーキングメモリの小ささから，学習につまずいている子どもを
支援する方法として，通常学級における授業改善による方法があるとしている。それは，特定の子 
図 2 「聞くこと・見ること」調査の個票 
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どもを対象とした個別の教材を用いることでなく，授業の取組自体を改善し，ワーキングメモリの
小さい子どもが授業に積極的に参加できる環境を整えていくことであると指摘している。普段の授
業の中で教員が子どもの実態に合わせて，授業の進め方を改善し，どの子どもも積極的に参加でき
る環境を整えていくことを求めている。今井（2015）も，「特別な教育的ニーズに応答し,個々の子
どもの課題に寄り添った指導構想を立てること，そのうえで一人ひとりの学びを学級集団全体の学
びのなかにどのように位置づけていくかという指導構想を併せて立てること」が必要としている。
Gathercole & Alloway（2008）は，「ワーキングメモリの小さい子どもの授業の支援」として，７つの
基本原則（図 3）を示している。このような支援を行うことで「少ないワーキングメモリを補い，
課題に失敗する回数を減らし，子どもに自信をつけさせ，学習進展をさせる」ことをねらっており，
「予定した学習活動をやり遂げることに失敗する可能性を少なくするために，授業計画をデザイン」
する必要があると指摘している。 
  そこで，湯澤・河村・湯澤（2013）は，Gathercole & Alloway（2008）が提唱する「ワーキングメ
モリの介入原則」の中で，実態に応じたかかわりが示されている上図の④，⑤，⑥，⑦を基に，子
どもの授業参加を促すために「ワーキングメモリを考慮したユニバーサルデザイン」（以下，「授業
デザイン」）を作成している（図 4）。この「授業デザイン」を用いていることは，子どもの「聞くこ
と」「見ること」の実態に応じた配慮となり，子どもの授業参加を促すことにつながると考え，「授
業評価シート」（図 5）を作成することにした。 
4-1-3結果と考察 
  「授業評価シート」（図 5）には，基本情報として，「授業者名」「授業日」「学年」「教科」「単元
名」を入力し，「聞くこと・見ること調査から分かる学級の状態」を記述するようにした。ここには，
事前に行った「聞くこと」「見ること」の実態把握から明らかになった学級全体の状態や特別な配慮
を必要とする子どもの状態について記入するようにした。学級の実態を受け，「授業における全体的
な配慮の方向性」を検討するが，その際には，「授業における中心となる配慮と評価」に入力する「具
体的な配慮の内容」を参考に計画できるようにした。「具体的な配慮の内容」については，「授業デ
ザイン」で取り上げられている具体的なかかわりの例を参照できるように，リスト化した配慮事項
の中から選択できるようにした。具体的なかかわり方がすぐに例示されることで，学級の実態に応
じたかかわりを想定することが容易にできるようなると考えた。 
今回作成した「授業評価シート」は，校内研究に関する研究授業を行う際に作成し，活用するこ
とを想定した。教員は，子どもが主体的に授業に参加できるようになるために，「聞くこと」「見る
図 3 ワーキングメモリの介入原則（Gathercole & Alloway,2008） 
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こと」の負荷を下げながら授業の主たる活動に取り組めるようにし，授業のめあてを達成できるた
めの有効な働き掛けを行わなければならない。そのために，「授業評価シート」を用いることで，授
業を行う教員が，子どもの実態に応じた具体的な配慮を想定し，授業作りに取り組むことができる
ようになると考えられた。さらに，「授業評価シート」を基に，その配慮の効果を参観者が評価し，
授業後の検討会等で共有する場を設けることで，更に授業の質を高めることにつなげられると考え
られた。 
以下の項では，「授業評価シート」を用いた授業実践を通し，その効果を考察した。 
 
図 4 ワーキングメモリを考慮したユニバーサルデザイン（湯澤・河村・湯澤，2013） 
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4-2 授業評価シートを用いた授業の実際Ⅱ（小学４年 特別の教科 道徳 「あらそい」） 
4-2-1授業のねらい 
Y 小学校 4 年（14 名）において，担任でない筆者が授業を行った。本授業では，友達に嫌なこと
をしたりされたりしたときに仲直りをするにはどうしたらよいかを考えることを学習のめあてとし，
登場人物の気持ちや行動を踏まえ，いくつかの行動の理由や結果等を考えた上で，望ましい行動を
決定していくことをねらいとした。授業に臨むにあたり，学級全体の「聞くこと」「見ること」の実
態を把握した上で，授業評価シートを作成し，授業に取り組んだ。 
4-2-2授業評価シートの実際 
対象学級における実態を把握するために「学校生活における苦手さ調査」と「聞くこと・見るこ
と調査」を実施した。学級全体の「聞くこと・見ること調査」においては，「聞くことの課題におい
ては，個人間差が大きく，個々の聞く力の状態にばらつきがある」，「5，6 語程度の言葉を使った文
章を覚えることができる子どもが平均的である」，「言葉よりも数字で覚えることが得意な子が数名
いる」，「正答と誤答を繰り返す子が数名いる」状態が確認できた。この実態から，「聞くことの個人
差を補うために，口頭で指示した内容を繰り返し伝えたり，視覚的資料として示したりする」，「話
し手に注意を向けるために，説明するときの約束を事前に決めておき，それを伝えてから話し始め
る」，「活動の流れを理解するために，活動の順番や内容を視覚的に伝えたり，黒板に示したりする」
といった配慮を取り入れる必要が考えられた。 
授業における中心的となる配慮項目を計画する際には，子どもの実態を鑑み，授業評価シートの
「具体的な配慮の内容」のリストの中から，必要と考えられる配慮を選択した。取り上げた配慮事
項として，ア：「注目させてから（「はい，聞きましょう」など）指示を出す」，イ：「絵やイラスト
などの視覚的情報を使い説明する」，ウ：
「指示や話の内容を復唱させ，理解して
いるか確認する」ことを具体的な配慮内
容として決定した。 
今回取り上げられた各配慮事項の効果
としては，配慮事項ア：「注目させてから
指示を出す」ことでは，説明の聞き漏ら
しや聞き誤りを少なくしたり，今後の活
動に向けた意欲を高めたりすることがで
きると考えられた。配慮事項イ：「絵やイ
ラストなどの視覚的情報を使い説明す
る」ことでは，聞きながら理解する際に
話された内容を絵やイラスト等で補うこ
とができたり，聞き漏らしがあっても再
度確認したりすることができると考えら
れた。特に，道徳科の授業においては，教
材文が読み上げられることが多くあり，
話の内容を視覚的に確認できないため，
本授業では，電子黒板に教材文を投影し，
全体で教材文を確認しながら授業を行う 図 5 本授業で作成した授業評価シート 
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ようにした。配慮事項ウ：「指示や話の内容を復唱させ，理解しているか確認する」ことでは，聞き
漏らしや聞き誤りがあった際に情報を取り入れたり，内容の理解が正しくできているかを確認した
りできると考えられた。本授業では，教材文を読み上げた後に，教材文の中で重要な部分を隠し，
再度確認するように計画した。 
4-3-3授業評価シートを用いた授業の結果と考察 
授業評価シートで取り上げられた３つの配慮毎に，授業の様子や担任への聞き取り等を踏まえて
振り返る。 
(1) 注目させてから指示を出す（配慮事項ア） 
「聞くこと」の苦手な子どもの中には，話の内容を十分に理解できずに活動に取り組んでいる子
がいる。その様子を見ると，教員等の話が始まっても注意が話し手に向いておらず，話の途中から
聞き始める子どももいる。そこで，活動の始まりや切り替え，大事なことの伝達等を行う際に，教
員が意図的に「はい，お話します」と伝えるようにした。特に，本授業は，担任以外の教員による
授業であったため，授業の導入時に，事前に話を聞く約束事を明確に示した。 
教材文を読み始める際には，同様の指示を出し，注目を集めて読み始めた。全ての子どもが教員
に視線を向け，指示に耳を傾ける姿が見られた。その後は，次項に挙げる配慮事項イに関する「視
覚的情報の活用」により，その注目を維持しながら，授業に参加をする子どもが多くみられた。ま
た，後半の本時の中心課題に取り組む際にも，同様の指示を出した。全体で共有する重要な部分で
あったためその必要があった。多くの子どもは，教員の方にさっと視線を向け，教員の話に聞き入
っていた。ただ，注目を集める指示をする場面が少なかったり，注目を集めたものの全体への確認
を怠ったり，教員の話に注目の持続ができていない子どもがいる中で教員が話を続けることがあり，
十分に教員が使いこなしている配慮とは言い難い部分も見られた。 
(2) 絵やイラストなどの視覚的情報を使い説明する（配慮事項イ） 
道徳の授業においては，教材文を用いて，そこに投影されている価値に迫ることが求められる。
そのため，教材文の内容を十分に理解することが必要となる。本授業では，前半に教材文の中に描
かれる揺れ動く登場人物の気持ちを把握し，後半でその後の望ましい行動を考えていくことを計画
していたため，前半部分での教材文の内容の理解が大切であった。そこで，教材文を電子黒板に投
影し，教員の範読を聞きながら内容を理解できるようにした（図 6）。配慮事項アを行った後に，電
子黒板に注目を促したことで，子どものほとんどが電子黒板に視線を向け，画面を注視しながら，
教員が読み上げる内容を聞き取ろうとしていた。また，発問についても，同様にスライドを用いた
ため，教員の発問の意図が伝わり，各々が思考し考えようとしていた。ただ，今回のやり方では，
登場人物の関係や補助発問でのやり取りが残らなったため，それを振り返りながら主発問を考える
ことができずにいた。子どもの記憶を補う更なる配慮を用いる必要があった。 
 
図 6 配慮事項イとして授業で用いたスライドの一部 
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(3) 指示や話の内容を復唱させ，理解しているか確認する（配慮事項ウ） 
 道徳の学習では，教材文の理解が必要である。登場人物の気持ちの揺らぎや葛藤に寄り添うため
には，文章の行間を読み解くこともある。そのため，物語の流れや重要となる語句を正しくおさえ
ておかなければならない。配慮事項ア及びイによって，スライドや教員の話に注目を集めることが
でき，さらに，スライドの構成を工夫したものを用いて，理解の深化を図った。本授業では，場面
毎の文章をスライドとして提示した際，重要と思われる語句に付箋を貼って見えないように隠し，
その語句を子どもが想起し確認することを行った（図 7）。一人一人が語句をつぶやきながら確認を
し，その後に補助発問を行うことで重要語句の持つ教材文における意味付けを理解することにつな
がっていた。しかし，その場での理解は，十分にできていたようであったが，次から次に話が続い
ていった時の振り返りができる資料の提示が必要であった。板書として書き留めたり，スライド資
料を掲示したりすることが考えられた。 
(4) 授業後の子どものアンケート集約 
授業後に，「配慮事項に関すること」「内容理解に関すること」「授業の感想」を聞いた「授業アン
ケート」（表 3）を実施した。（14 人中 13 人回答） 
「配慮事項に関すること」では，3 つの配慮事項毎に設問した。配慮事項ア：【「はい，お話しし
ます」の合図で，先生の方に注目できました
か。】に対しては，よくできた（11 名），まあ
まあできた（2 名）であった。配慮事項イ：【ス
ライドを使ったことで，話の内容はわかりま
したか。】に対しては，よくわかった（9 名），
まあまあわかった（4 名）であった。配慮事項
ウ：【話を繰り返し確かめたことで，話の内容
はわかりましたか。】に対しては，よくできた
（8 名），まあまあできた（5 名）であった。自
由記述として尋ねた【今回の授業の仕方でよ
かったところ】では，「電子黒板に映してくれ
たので見やすかった」「スライドを使っていた
ので分かりやすかった」「また電子黒板を使っ
てほしい」という記述があった。配慮事項イに
該当する内容であり，視覚的情報を電子黒板
に投影したことを好意的にとらえ，学習に前
向きに参加できていたことがうかがえた。ま
た，「話の内容を繰り返し確かめたから，忘れ
図 7 配慮事項ウとして授業で用いたスライドの一部 
表 3 授業アンケート 
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たことを思い出せたのでよかった」という記述があった。これは，配慮事項ウに該当する内容であ
り，道徳の授業においては不可欠となる教材文の確かな理解につながっていたと考えられた。さら
に，「声が大きくて聞きやすかった」「ゆっくり話して聞きやすかった」という記述からは，配慮事
項アにより教員の話に注目を促したことで，教員の話し方の特徴などにも意識しながら，教員の話
に聞きっていたことがうかがえた。 
(5) 全体考察 
学級としての「聞くこと」「見ること」の状態としては，「聞くこと」の課題において，集団内で
の個人差のばらつきがあった。事前の授業参観からは，話の聞き始めや途中で注意が逸れている様
子が見られたことから，「聞くこと」に配慮した内容の取組が必要と考えられた。このような実態を
受け，授業評価シートを作成する際には，配慮事項ア：「注目させてから指示を出す」，配慮事項イ：
「絵やイラストなどの視覚的情報を使い説明する」，配慮事項ウ：「指示や話の内容を復唱させ，理
解しているか確認する」ことを取り上げ，教員の主な働き掛けとして計画した。また，これらの配
慮事項を具体化する中で，電子黒板を活用した授業を行うこととした。 
道徳の授業では，教材文の理解を行った上で，中心とする道徳的価値に迫り，道徳的実践意欲に
支えられた道徳的実践力を培う必要があった。そこで，教材文の内容を全ての子どもが理解できる
ようにするために，配慮事項イとして取り上げた，視覚的情報を効果的に活用することを学習指導
の中心に据え，配慮事項ア及びウと関連させた指導を行った。子どもの学習の様子の映像を確認す
ると，配慮事項アで教員が注目を集めた後に話し始め，話す内容と同じ内容を電子黒板に投影した
り，その内容を補うためのイラスト等を用いたりしたことで，ほとんどの子どもが教員の声に注意
を向け，電子黒板を注視しながら学習に参加している様子が見られた。このことは，事後の子ども
の感想において，「電子黒板に映してくれたので見やすかった」「スライドを使っていたので分かり
やすかった」と挙げられており，子どもの教材文の内容の理解を促す働き掛けであったと考えられ
る。また，配慮事項ウとして，理解した内容を復唱し確認する活動を取り入れたことで，「話の内容
を繰り返し確かめたから，忘れたことを思い出せたのでよかった」と感じており，教材文の内容を
理解し，中心的な価値に迫ろうとしていたことが考えられた。 
「授業評価シート」の作成を行ったことで，授業を受け持つ教員が，実態把握を通して担当する
子ども一人一人のつまずきや「聞くこと」「見ること」の状態を学習前に把握でき，学習中の子ども
のつまずきを予見しながら，その対応について考えられた配慮を盛り込んだ授業設計を行うことが
可能となった。湯澤他（2013）は，「クラスでワーキングメモリが相対的に小さい児童は，授業に参
加しにくい」状況にあり，「そのような児童をワーキングメモリのアセスメントによって早期に見い
だし，授業参加の支援を教師が行うことで，授業に参加しやすくなる」ような働き掛けが必要であ
るとしていた。子どもの「聞くこと」「見ること」の状態に応じた配慮を計画し，実践するための授
業評価シートは，子どもの学習参加を促す上では，授業を受ける多くの子どもが学びやすい学習環
境づくりにつながると考えられた。 
 
５ 研究の成果と課題 
5-1 成果 
  本研究では，授業を受け持つ教員が，担当する子ども一人一人のつまずきを把握し，想定される
配慮を授業に盛り込みながら学習を展開できるようにしていくための授業づくりの在り方を明ら
かにすることをねらいとした。そのために，「学習につまずきのある子どもを指導する際の課題に関
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する教員の意識調査」「一人一人のつまずきや聞くこと・見ることの実態把握の開発」「聞くこと・
見ることの実態に応じた配慮を取り入れた授業実践」の３つの柱を立て，研究に取り組んだ。 
  「学習につまずきのある子どもを指導する際の課題に関する教員の意識調査」では，日頃の学校
生活において何らかのつまずきを抱え，特別な配慮を必要する子どもに日々かかわっている教員が
多く，そのほとんどが子どもへのかかわりに苦慮していることが分かった。しかし，そのような中
でも，様々な手立てを施し日々の授業を行っており，多くの教員が学級経営や授業改善を通して，
特別支援教育に対する意識の高まりや推進を行う必要があると感じていることをうかがい知ること
ができた。日々行われている授業改善に向けた有効な取組を行うことが授業を行う教員に求められ
ていることが分かった。 
  「一人一人のつまずきや聞くこと・見ることの実態把握の開発」では，日頃の生活の様子から子
どもの領域別の苦手さを把握することができるようになり，さらに，質問項目を見返すことで，つ
まずきを抱える場面を想定し，そのつまずきに応じたかかわりを考えることができる実態把握を作
成することができた。さらに，つまずきの要因と考えられる「聞くこと」「見ること」の能力の程度
を把握することができ，その後の学習や生活で教員がかかわる手立てを見出すことができるものに
なることが分かった。 
  「聞くこと・見ることの実態に応じた配慮を取り入れた授業実践」では，学級全体や個々の「聞
くこと」「見ること」の能力の程度に応じた配慮計画を盛り込んだ「授業評価シート」を作成し授業
に臨んだことで，想定された子どものつまずきを回避し，目の前の活動に参加できる状況を整える
ことができた。学級全体への配慮を行っていたことで，個別の配慮が必要と考えられていた子ども
にとっても効果的なかかわり方であったため，全体への配慮のみで対応することができた場面が多
く見られた。学級全体や個々の「聞くこと」「見ること」の実態に応じた配慮を取り入れた授業の効
果を感じることができた。 
  以上のように，本研究では，子どもの学習や生活場面の苦手さを把握し，その要因の一つと考え
られる「聞くこと」「見ること」の能力の程度に応じた配慮を取り入れた授業づくりを行っていくこ
とは，学習につまずきのある子どもに限らず，どの子どもにとっても学びやすい環境を提供するこ
とにつながることを明らかにすることができた。 
5-2 課題と展望 
  本研究では，子どもの学習や生活のつまずきの要因の一つとして「聞くこと」「見ること」に着目
し，ワーキングメモリ理論を足場とし，実態把握の方法や子どもへのかかわり方等を整理すること
ができた。さらに，日々の授業において，担当する子どもの「聞くこと」「見ること」の実態に応じ
た具体的な配慮を取り入れていくことが授業における有効な働き掛けとなることが分かった。本研
究における授業実践は，Y 小学校の低中学年を中心に行われており，高学年での実践ができなかっ
たことが課題である。本研究の研究を通して得た成果を学校全体で共有し，取組を広げていくこと
が今後必要となる。また，小学校入学期における個々の「聞くこと」「見ること」の能力の把握は，
それ以後の学習でのつまずきを予見することにつながるとされている。本研究で得た成果を広め，
目の前の子どもの実態に応じた配慮を取り入れた授業を多くの教員が行っていくことで，誰もが参
加しやすく学びやすい授業につながっていくと考える。 
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